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EL TRABAJO DOCENTE: UN REFLEJO DE LA SATISFACCIÓN 
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RESUMEN 
Ángela de Luque Sánchez 
Universidad de Córdoba' 
Antonio Ontoria Peña 
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El objettvo de este trabajo busca descubnr las dimensiones o indicadores de la 
sattsfacctón o bienestar profesional del maestro/a. Al representar un modelo para el 
alumnado en formación, analizamos cómo expresan su vivencia satisfactoria de la 
profesión . Los resultados apuntan que predomina el maestro o la maestra con inte-
rés, entustasmo, dedtcación, opttmismo, ... que definen el grado de bienestar en su 
trabajo .. La expenencta vtvtda como colaborador en el aula ha servido para descubrir 
las claves de un modelo posttivo de maestro o maestra. 
Palabras clave: sattsfacción y bienestar profesional, alumno colaborador, mo-
delo positivo de maestro/a, indicadores de bienestar. 
ABSTRACT 
The purpose of thts work searchs to discover(find) dimensions or indicators of 
the professional satisfaction or well-being(welfare) of the teacher. As he represents a 
model lar students, we analyze how they express their pleasant professional 
expenence. Results of their reflections point out the teacher"s prevalence with the 
interest. enthusiasm, dedication, optimism, .. dimension, wich they define thewell-being 
leve in (al) their work. The experience, lived as the classroom collaborator, ha ve served 
to find positive model keys of de teacher. 
Key words : professional satisfaction and wellfare, collaaborator student, positive 
model of the teacher, well-being indicators. 
1. INTRODUCCIÓN 
En grado más o menos consciente, la felicidad es algo pretendido por toda 
persona, por lo cual el comportamiento humano está encaminado a lograrla, aun-
que habitualmente nos veamos sometidos a un bombardeo de estímulos negati-
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vos. Actualmente, el sign•ficado de los tenmnos sat sfaCCion 
de v1da y ·felicidad se cons1dera eqUivalente Numera s e tud•osos de ta t • 
máhca (Branden. N 1993; Cs1 szentm•haiYJ M. 1998, 1999 Emeric , J J 19_8 
Lofland, D. 1998, Pope, A.W, MeHala, S M , Ratghead WE, 1996 Segal, J 1997 
Shap1ro, L .. 1997. Goleman. D. 1997, 1999, Ehas, M., Tobias, S, y Fru1edlander B 
2001 ). nos invttan a reflextonar y tomar conctenoa de la omportancta del btenestar 
o satisfacctón personal como uno de los mayores factores de tnetdenoa de la s lts· 
facción en el trabajo. 
Nosotros. para buscar el significado de salisfacctón o bienestar sub1et1vo, nos 
situamos en la dinámica de la persona e Intentamos descubnr lo que sustenta su 
percepción cuando afirma "soy feliz. estoy satisfecho Este enfoque s1ntomza con 
Strack, F. y otros (1991) cuando define la satisfacción 111tal como "el grado en que un 
individuo Juzga favorablemente la calidad total de su v1da". Para nosotros, se trata de 
un estado o expenencia de la persona total, donde hay que contemplar un compo-
nente afectivo, con predomtnio de senlimientos positivos. y un componente cogmttvo. 
que valora positivamente la consecución de sus expectativas. La conJunctón de am-
bos componentes genera el estado de sat1sfacc1ón, bienestar o felicidad. 
Se ha tratado de identificar a la persona "satisfecha o feliz", con dimensiones de 
personalidad como autoestima, optimismo y buen humor, interés por los demas o 
altruismo, ser positiva, con objetivos realistas, no deJarse tnfluir negattvamente por 
los demás, etc. 
Son muchos los factores que contnbuyen al bienestar, la sat1sfacc1ón o la felici -
dad. como la familia , las relaciones sociales y sexuales, el tiempo de oc1o. etc. En 
este trabajo, nosotros nos centramos en el ámbito de la satisfacción profesional 
Según expone Bisquerra, R. (2000): La satisfacción profesional viene dada por. a) 
identidad de la tarea: completar una pieza de trabajo claramente identificable; b) 
significación de la tarea; grado en que el trabajo tiene un impacto en los demás, e) 
variedad de habilidades; d) autonomía; grado en que el trabajo proporciona libertad, 
independencia y discrectón; e) feedback: grado en que se dispone de información 
sobre la efectividad". En el momento actual. se está intensificando la insatisfacción 
profesional, denominada "burnout", término utilizado para referirse al cansancio, ago-
tamiento, desinterés, que se sintetiza en la expresión "estar quemado". 
La reflexión sobre la satisfacción profesional implica la referencia al plantea-
miento que del concepto felicidad hace Csikszentmihalyi , el cual lo asemeja con la 
significación del término "flujo" o "experiencia ópt1ma", similar a la "experiencia cum-
bre" de Maslow. Vivir en estado de flujo es tener un sentimiento pos11ivo que conlleva 
una total concentración y la persona inmersa en la situación, está viviendo una expe-
riencia óptima de satisfacción y gozo, en la que no existe la ansiedad ni el aburri-
miento. Este disfrute no depende de lo que uno hace sino de cómo lo hace. Cons1ste 
en mirar el trabajo desde una perspectiva positiva, y vivirlo con plenitud. El trabajo es 
un campo de experiencias vitales y, por tanto, es una opción personal la orientación 
que cada cual quiera darle para que contribuya a la satisfacción vital. 
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2. AMBITO DEL TRABAJO 
El Prac.tJcum representa una expenencia de "modelado", en la que el alumno/a 
mtenta extraer las característ1cas que Identifican al maestro/a con quien ha estado 
durante el período de práct1cas Nuestro traba¡o pretende descubrir cómo percibe 
nuestro alumnado la satiSfacctón profestonal del maestro/a. Los futuros maestros/as 
observan en las prácticas que la sausfacctón o realización personal y profesional no 
la da un enfoque teónco o tdeológico, sino la persona que actúa en coherencia con 
sus conv1cctones y creencias educattvas. En este sentido señalamos que el significa-
do de la ·sattsfacctón· esta por enctma de una concepción educativa determinada y 
que stntoniza con la pluralidad tdeológtca . El btenestar y la satisfacción se apoya en 
la formación como personas, sin descartar la formación técnico-profesional. Lo de-
seable es la tntegraetón de ambas dtmensiones, personal y técnica, en la educación 
y aprendtza¡e del alumno-persona. 
Nuestro objetivo, pues. ttende a descubrir dos hechos: uno, si el/la maestro/a se 
s1ente satisfecho/a con su traba¡o profestonal en el aula; dos, cómo refleja su satis-
facctón profestonal en dicho trabajo. Tratamos de concienciar al futuro maestro de 
que su realización personal en el ámbtto profesional es un indicador de la inquietud 
educat1va 
El trabaJo se ha realizado con 140 alumnos/as en formación inicial de la titula-
ctón de maestro/a de las especialidades de Educación Primaria y Educación Infantil. 
La mayor parte del tiempo de la expenencta de prácticas presenciales en la 
escuela, centran su actividad en un aula concreta con un/a profesor/a, con lo cual la 
posibilidad de conocer lo que éste/a hace y, sobre todo, cómo y por qué lo hace es 
mucho mayor 
El alumnado utiliza el "diario" como técnica de recopilación de información sobre 
todas las experienc1as s1gmficativas que vive. El resultado es una reflexión escrita y 
fundamentada (memoria) sobre el significado de este período de prácticas. A partir 
de esta reflexión global de la práctica, le planteamos que realicen un análisis indivi-
dual sobre el grado de satisfacción profesional que han percibido en el/la maestro/a. 
Con estas aportaciones hemos realizado el análisis de contenido dentro de una 
metodología cualitativa, definido por Rodríguez, G. y otros, (1996) como "un conjun-
to de mantpulaciones, transformaciones, operaciones, reflexiones, comprobaciones 
que realizamos sobre los datos con el fin de extraer significado relevante en relación 
a un problema de investigación". En esta misma línea, aunque con matizaciones, 
están otros autores (Miles, M. y Huberman, A.M., 1984; Pérez, G.,1994). Este proce-
so presenta tres momentos importantes: 
a) Unidades de Análisis. Las unidades de análisis provienen de la segmenta-
ción de la información de los documentos en elementos parciales. Pueden 
ser desde simples palabras a símbolos o proposiciones semánticas (frases 
o conjunto de ellas) con un sentido propio. 
b) Proceso de codificación. La unidad de análisis se reduce a símbolos o 
códigos que facilitan la clasificación (Miles, M.B.y Huberman, A.M., 1984). 
Dos principios guían este proceso: a) los códigos deben estar relacionados 
11 
E o u e o 
con la naturaleza de los datos. o) la teor a a. cuesho s plant · en 
la mvesttgactón determtnan el contenido de fa categortas 
e) Proceso de categorización . La agrupacion d coatgo perm11e obt 
categonas o estructuras simples (conceptos o e pres1011es conceptua e ) 
que facilttan la tdenttficaaón del contemdo d la tnformaaon di onrbl La 
orgamzación jerárqwca de las estructuras stmples. que corresponde a las 
categorías. refle¡a la tntencionaltdad teonca del traba¡o 
Actualmente, dtsponemos de programas rnformahcos para reahzar el anali 1s de 
los documentos que amplían las posibilidades de la tnvesttgactón cualitativa Su bre-
ve historia se inicia con el "Ethnograph' en 1985. al cual sigue. en 1987, el Nud.tst 
desarrollado por Richards & Rtchards. A partir de 1991 se presentan el Atlas-ti de 
Muhr y el Aquad de Huber & Garcia A estos programas podemos añadir otros como 
HyperResearch. HyperQual2. OCA, Kwalitan Winmax MECA. Sem et.etc Todos 
los programas experimentan me¡oras en sucesrvas versiones con la incorporactón 
de nuevos elementos que completan el traba¡o de análists. 
En nuestro trabajo hemos utilizado el Atlas/11, que tiene su origen en la Untversi-
dad Técnica de Berlín, entre 1989 y 1992, y cuyo autor es Thomas Muhr. Como en los 
principales programas de análisis cualitativo (Nud.tst . Aquad .. ) se dtstinguen dos 
momentos del análisis: el análisis textual y el análisis conceptual. El •análists textual" 
comprende la introducción de los "documentos primarios" que contienen toda la re-
flexión efectuada de una muestra representativa , la distnbuctón en "cttas" y señaliza-
ción de tos "códigos". Se trata del proceso, que culmtna con la "categorizactón" de su 
pensamiento. El "análisis conceptual" consiste en la relación de los dtstintos "códi-
gos" o categorías que conlleva la interpretación de los documentos, y se plasma en 
"networks" o redes gráficas." 
El Atlas. ti, igual que el Nud.ist y el Aquad, se consideran programas diseñados 
para la construcción de teorías frente a otros programas diseñados para el analisis 
descriptivo-interpretativo. El Atlas. ti facilita la selecctón , codificación y anotación del 
texto, además de la recuperación de datos. Pero. sobre todo, existe la posibilidad de 
tejer múltiples relaciones entre conceptos, formando redes gráficas, con las que se 
pretende demostrar las teorías emergentes. Nuestra función , por tanto, cons1ste en 
recoger y organizar información, codificar y categorizar. y, finalmente, 1nterpretar y 
teorizar. 
3. PROCESO DE CATEGORIZACIÓN 
El establecimiento de las categorias no se ha establecido a priori sino que se ha 
seguido un proceso inductivo partiendo del analisis de contenido de los propios do-
cumentos del alumnado. Conviene resaltar que nos hemos fijado, también, en los 
referentes que señala el alumnado para identificar la satisfacción o tnsatisfacctón. 
independientemente de la mentalidad educativa, de la edad cronológtca. etc. 
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3.1. Las dimensiones generales de la satisfacción 
La sausfacc10n se puede defimr con una sene de indicadores generales o di-
m ns10nes que hemos extraído en nuestro análís1s Se trata de un grupo de concep-
tos que guardan estrecha relac1ón y que presentamos en la siguiente "network" o red 
gráfica (Cuadro 1) 
Cuadro 1 - Indicadores generales o dimensiones de la satisfacción 
De una manera general, podemos anticipar que el Practicum representa una 
expenencia positiva en la mayoría de los casos pues, nuestros alumnos/as, mani-
fiestan que han estado con un profesional que se siente feliz con su trabajo de maes-
tro/a. 
3.2. Reflex ión sobre las dimensiones de la satisfacción 
A conlinuación reflexionamos sobre cada una de las dimensiones obtenidas en 
el analisis de la satisfacción del profesorado. En la siguiente "network" o representa-
ción gráfica expresamos los principales componentes de cada dimensión, que pos-









Cuadro 2 - Componentes de las pnnCJpales d1mensl0lles 
o 
Ru ... .._. .. ~ 
....,_ 
o .... 
Procedemos a la reflexión e interpretación de las diferentes dtmenstones· 
18 . Entusiasmo y alegria. La satisfacción genera entusiasmo y alegria Cuando es· 
tos estados psicoafectivos perduran durante un largo periodo de t1empo llegan a 
constituirse en rasgos de personalidad Los estados de humor están VInculados 
a experiencias de la vida pasada. por ello cuando una persona expenmenta con 
frecuencia emociones postltvas, ésta tenderá a ser alegre. {Btsquerra . R 2000). 
En nuestro análisis comprobamos cómo el alumnado conecta el entus1asmo y la 
alegría percibida en eliJa maestro/a, con la atenc1ón a lo que ocurre en el aula 
con el progreso del alumnado y con el respeto por el ntmo indiVidual del apren-
dizaje. Se resume en la exprestón "ganas de traba¡ar con entusiasmo· y en la 
idea de que el profesor ' disfruta'' en su trabajo Comentanos como "qué conten-
tos se van a poner mis ntños cuando les dé esto" o ' voy a traba¡ar dos horas más 
para poder terminar este juego para mis mños". o bien "que le encanta educar y 
nunca se jubilaría", ... muestran que se les percibe como profesionales felices . El 
reflejo del optimismo y "pasión por el traba¡o" se mamfiesta en la organización 
de muchas actividades de aula y centro. 
Encontramos con frecuencia el entusiasmo como 1ndicador de la satisfacción y 
ligado a estados de dtsfrute, alegrfa. diversión etc. que generan una dtspostctón 
invesbgadora y creativa permanente. El alumnado ha comprendido que en el aula 
es preciso tener esta disposición porque como ellos/as m1smoslas expresan, "las 
respuestas prefabricadas no existen", ya que cada contexto es diferente, 1gual 
que Jo es cada grupo y cada persona. El alumnado perctbe la expenenc1a de 
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aprendtza¡e desde su tndiVtduahdad y aprende con un estilo propio. Asi lo han 
observado y expresado en comentanos como "es consciente de que cada perso-
na se enfrenta de forma dtferente a las experienCias de enseñanza-aprendizaje" 
Han percibido que "los profesores se veían felices y stempre tenían buena cara 
y ganas de traba¡ar", comprobando que esto puede ser una manifestación de 
amor del/la maestro/a hacia su profestón. Al mtsmo tiempo, han comprobado 
que esto repercute en el alumnado al traduCJrse en la creación de un clima 
adecuado para el aprendizaje, así como en un enfoque positivo del aprendizaje 
porque "decirles cosas bonttas y de aliento a los niños ... y trabajar a gusto con 
sus alumnos. transmttiéndoles alegria y seguridad les hace sentirse bien en el 
colegto" y al mtsmo tiempo eleva el autoconcepto, con lo cual el rendimiento se 
ve favorectdo. Cuando el proceso de enseñanza-aprendizaje se convierte en 
una situación feliz, de disfrute, "no pesa el trabajo". 
2" Dedicación. Señala Bisquerra . R. (2000) que una persona puede considerarse 
afortunada cuando encuentra un trabajo donde experimenta una motivación in-
trfnseca y en consecuencia disfruta realizándolo. En este caso, esa motivación y 
este disfrute se ponen de mamfiesto en el alto grado de dedicación, entrega e 
tmplicactón, que han observado en estos profesionales. 
El pensamiento de nuestro alumnado conecta fácilmente la satisfacción del 
maestro con su dedicación y entrega profesional. Establece una relación de la 
dedicación con el interés por el trabajo, las ' programaciones", la marcha de cada 
alumno, ... y, también, con el compromiso, la implicación y la actitud dinámica en 
el aula . Resalta su creatividad , así como la utilización de múltiples recursos para 
motivar al alumnado y facilitar el aprendizaje, lo que reflejan de este modo: " ... uti-
lizaba multitud de recursos. Era muy creativa e intentaba siempre hacer las ac-
tividades lo más amenas posibles, para que sus alumnos aprendieran pero siem-
pre disfrutando y divirtiéndose". La dedicación y entrega la identifican, a veces, 
con la expresión "desvivir" por el alumnado, porque han comprobado que los 
maestros/as "se desviven porque todo salga bien y por sus alumnos"; esto se 
convierte en ellos/as en una constante. 
3". Preocupación e interés por el alumnado. La satisfacción conlleva interés y éste 
implica preocupación. El desarrollo integral de la personalidad del alumno/a, fin 
primordial de la educación, está presente en el ánimo del profesorado, pues 
atiende tanto al desarrollo de la dimensión cognitiva como al desarrollo de la 
dimensión afectiva o emocional. Se identifica esta categoría con la preocupa-
ción por el alumnado en cuanto persona, por sus sentimientos, sus problemas y 
dificultades, sus estados de ánimo, etc. Como señala Elías, M y otros (2001), 
conocer los sentimientos de los demás y establecer lazos de empalia con ellos 
requiere que uno sea capaz de interpretar tales sentimientos. Ello incluye tanto 
una escucha cautelosa como la interpretación de pistas no verbales. 
Nuestro alumnado ha percibido la importancia de una educación de la dimen-
sión emocional. manifestando que "los profesores se preocupaban mucho por 
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los alumnos. ya que conoc1an algunos de su problemas , d1 1cu 1 d qu 
pasaban en su amb1ente fam1har. Trataban de conoc r que e p3o;aba a un alum-
no cuando estaba Inste o se comportaba mal y estaban nd1ente · d las 
necesidades de cada uno· porque han constatado ue el pro fe· rado "pretend1a 
que sus alumnos se s1nt1eran como en su prop1a casa se s ntleran a gusto 
estimulados". En definitiva. ex1ste la preocupaCión por el alumno como persona 
por la creación de un cl1ma afectivo de aprendiZaje 
El/la maestrofa muestra interés, tamb1én por la comprens1on en los proce os 
de aprendizaje, lo que llega a generar un senllm1ento de responsab1hdad total 
de la educac1ón de sus alumnos y una c1erta ·culpablltdad profes1onal 1 no 
cons1gue lo que pretende. Sobre este aspecto han perc1b1do que. generalmente, 
los/las maestros/as suelen man1festar expectativas altas y confianza en su 
alumnado "porque creen en ellos y en sus posibilidades·.se s1enten responsa-
bles de que el fi nal del proceso resulte exitoso; por eso cuando "debido a diStin-
tas circunstancias no toda la clase responde sallsfactonamente", suele generarse 
en ellos/as sentimientos de culpabilidad profes1onal y, a pesar del esfuerzo. se 
sienten insegurosfas "como si no estuv1esen b1en preparadas Esos sentimien-
tos son consecuencia del alto grado de responsabilidad que asumen "porque se 
sienten responsables directos de la educac1ón de sus alumnos" 
4". Ilusión y "efecto desgaste ". Son muchas las funciones que hoy se v1enen asignan-
do a los/las docentes, por lo cual no es extraño que muchos estén desbordados y 
tengan momentos de desaliento y preocupación . El alumnado es consciente del 
"efecto desgaste" generado por los muchos años de trabajO, los cambios educati-
vos y sociales vividos, etc. Comprende que, en esta situación, el maestro "sienta, 
a veces, el cansancio, el desaliento, las ganas de terminar, ... " porque ven que 
responde a un ciclo vital y no a un des~nterés profesional. Algunos maestros espe-
ran ansiosos la merecida jubilación que, en muchos casos, les va a permitir disfru-
tar de otras cosas que la vida le ofrece. Al preguntarle sobre este tema nuestro 
alumnado comenta: "hemos percibido un alto nivel de satisfacción personal, pero 
como los años no pasan en balde también se halla algo cansado Dice que ya ha 
pasado por todo en su profesión y que necesita cambiar de ai res" y que "hay 
muchas otras cosas en la vida de las que le gustaría disfrutar • 
Han observado que maestros/as, a punto de jubilarse, no han disminuido su 
dedicación , interés e ilusión y, sin embargo, han detectado que algún maestro/a 
muy joven está ya "quemado", pudiendo escuchar expresiones tales como: "unos 
días quiero jubilarme y otros no, todo depende de cómo me levante". 
En suma, han vivido la experiencia de que la satisfacción profesional no depen-
de de la edad , aunque se observa como factor de influencia . 
s•. Motivación y ambiente de clase. La motivación se sitúa en un punto Intermedio 
entre aburrimiento y ansiedad que Csikszentmihalyi, M. (1999) ha denominado 
"flujo" (flow). Si la tarea propuesta se sitúa muy por debajo de las posibilidades 
de la persona, no supondrá un auténtico reto y por ello se aburrirá. Si por el 
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contrano el nesgo es demasiado grande, puede generar estrés y angus!Ja y por 
cons1gu•ente desmot1vación Cuanto más nu¡o experimentamos en la vida diaria, 
más probable es que nos sintamos felices. El vinculo entre el fluir y la felicidad 
depende de s1 la activtdad que produce el fluir conduce a un crecimiento perso-
nal. (Csikszentm1haly1. M 1998) 
Ha descub1erto nuestro alumnado que una de las mquietudes del maestro es la 
motivación de sus alumnos/as y la creación de un ambiente satisfactorio en el 
aula. Esto requiere del maestro/a una permanente valoración de la realidad que 
le rodea lo que supone el desarrollo de actitudes cognitivas emocionales 
(Fernández-Abascal, E.gG.y Palmero, F. 1999) que consisten en estados de 
h1pervtg1lanc1a que conllevan una atención selectiva y una amplificación de de-
terminadas Informaciones del entorno. En este caso han comprobado la apari-
ción de actitudes emocionales positivas en el/la maestro/a que evidencian que 
son Jos primeros en estar motivados y, en consecuencia, persiguen también la 
motivación de su grupo. 
En esta categoría comprobamos cómo se manifiesta más claramente la distinta 
mentalidad entre el maestro/a y el alumnado en prácticas: lo que aquél hace y lo 
que éste quisiera presenciar: se refiere al cómo realizarlo e intentar conseguirlo. 
El maestro puede propiciar un entorno educativo orientado hacia la autonomía 
donde conseguirá que el alumno/a esté motivado intrínsecamente, o bien orien-
tado hacia el control donde la motivación del alumnado será mayormente extrín-
seca. Por tanto, la motivación y el interés están relacionados con la orientación 
metodológica y con el clima que el maestro propicie. 
Nuestro alumnado ha podido vivenciar que las estrategias y recursos utilizados 
para conseguir la motivación y el ambiente, derivados de un modelo más tradi-
CIOnal. pueden no estar en armonía con los nuevos planteamientos educativos 
en los que ellos y ellas se están formando actualmente. 
Comprenden que el/la maestro/a ha de desarrollar la capacidad de motivar a 
sus alumnos/as acudiendo a diferentes estrategias porque, en ocasiones el gru-
po es dificil y presenta características específicas como falta de atención , 
hiperactividad etc. Por eso han resaltado de algunos profesionales su "gran ca-
pacidad para motivar a sus alumnos en el trabajo y evitar que se distrajeran 
constantemente". 
La motivación está muy relacionada, también, con el autoconcepto. Numerosos 
estudios revelan que altas expectativas de autoeficacia o competencia y la creen-
cia de que la capacidad cognitiva puede mejorar con el esfuerzo, están asocia-
das al éxito'. El/la maestro/a para lograr la motivación recurre a la estrategia de 
fomentar un autoconcepto positivo en sus alumnos/as. La escuela tiene una 
enorme responsabilidad en atender de modo explicito al desarrollo del 
autoconcepto•. En este sentido, afirmamos una vez más que el currículum no 
' GONZÁLEZ. M.C. y TOURON, J. (1994) 
'ANDRÉ, C.; FRAN901S. L (2000); BONET. J. V. (2001 ): BRANDEN, N. (2000): FELDMAN. J. (2000); FRANCO. 
V (2002). 
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debe onentarse sólo a logro de ObJetiVOS cog , s no t mb n 1 es rrol o 
de la autoest1ma y a potenciarla como meta en s m1 ma Cre r un mediO seo-
lar que favorezca el desarrollo de un autoconcepto posrtrvo es uno de los pnna-
pales retos de los educadores. 
El alumnado en formac1ón ha pod1do comprobar en el maestro ·como les ayuda 
a superar la timidez, a expresar las 1deas con ctandad a mm1vart para qu 
sigan trabajando y a valorarlos cuando les ha sa ido algo que cre1an no saber 
hacerlo" 
La motivación reqUiere tamb1én comprensión de la 1nformacton de ah1 que alu-
dan a ella porque han perc1b1do que losJias maestrosJas se preocupan por el 
aprendizaje de sus alumnos/as e "intentan s1empre que aprendan de forma com-
prensiva y ayudando a aquéllos que quedan más retrasados" 
Han percibido que una estrategia para lograr la mot1vac1ón son las s1tuaaones 
de participación e interacc1ón en el proceso de enseñanza-aprendiza¡e Elna 
alumno/a tiene que sentir que se cuenta con el/ella que es el centro del apren-
dizaje, comprobar que se parte de sus experienaas y que lo que aprende t1ene 
un sentido para él/ella, es decir, una funcionalidad. De esta manera se verá 
implicado en el proceso de aprendizaje, lo que aumentará su responsabilidad y 
fomentará una motivación intrínseca. Han comprobado que "los n1ños se entu-
siasmaban bastante en la clase, porque él no sólo se lim1taba a explicar y dar el 
tema tal y como venia en el libro. s1no que hacia una enseñanza interactiva, 
relacionando materias y comentado, cuando venia al caso, temas de actualidad 
y experiencias que los niños siempre tenían. Todos los niños participaban conlt-
nuamente en clase: además, el maestro intentaba despertar el espintu critico de 
sus alumnos". Cuando se está motivado, la ilus1ón y el optimismo crecen. 
Se identifica ambiente satisfactorio con un clima de aceptac1ón donde las relacio-
nes de comunicación son fluidas y ex1ste una situación libre de tensiones. caracte-
rizada por la libertad, la compresión y el respeto mutuo. Nuestro alumnado ha 
experimentado en sus prácticas que. cuando "en el aula existía un clima muy 
favorable , donde la comunicación era la norma entre el profesor y el alumnado, se 
facilitaba el aprendizaje resultando así un trabajo más positivo y ameno," porque el 
proceso enseñanza-aprendizaje necesita de ese cl1ma de aceptación , donde la 
tónica es el respeto y la confianza, y donde no existe amenazas al sí m1smo. 
Puede afirmarse que se observan diferencias en esta categoría en lo percibido 
por el alumnado de Educación Primaria y de Educación Infantil. Pensamos que tal 
vez la razón sea que, a medida que avanzan los niveles educativos, suele existir 
mayor agobio por el aprendizaje de contenidos conceptuales y, por este motivo, se 
pueden descuidar un poco estos otros aspectos de clima y motivación. 
68 . Actitud de relación profesor-alumno. La satisfacción y el entusiasmo aumentan 
la relación. El proceso educativo es eminentemente Interactivo y el alumnado ha 
experimentado que la persona-maestro es, en definitiva, la vertiente más edu-
cadora. La sensibilidad humana educa más que la simple posesión de una ideo-
logia. La actitud de confianza, aceptación, comunicación, etc. se d1rige al ámbito 
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emooonal y representa el grado de identificación del maestro con su clase. Han 
comprobado cómo el profesorado 'mantenia una relación de cordialidad, la co-
mun1cac1ón era constante y nwda, y atendlan cualquier problema que presenta-
ran sus alumnos· No se trata de ser excesivamente cariñosos, sino de transmi-
hr respeto, cordialidad, cercanía, apoyados en un conocimiento personal del 
alumnado. Expres1ones como "se notaba que quería a sus niños, que compar-
tían una relac1ón muy estrecha. algo Imprescindible para que el proceso ense-
ñanza-aprendizaje se desarrolle adecuadamente", denotan que el alumnado ha 
perab1do actitudes de afecto, comprensión, respeto, que "favorecen una comu-
mcaclón nca y variada, que ennquece aun más la actividad educativa". 
Se mamf1esta también la relación de esta categoría con el entusiasmo, con sen-
tirse a gusto etc. Y, en defimtiva, con un pensamiento y sentimiento positivo del 
profesor hacia sus alumnos/as y el trabajo con ellos en el aula. Por lo cual, el 
alumnado ha podido observar que el grupo "parecía como una gran familia ; éste 
era uno de los molivos que me hace pensar que ella se encontraba a gusto en la 
clase y que era reciproco porque los niños también lo estaban con ella". 
Esta relación ha reavivado sentimientos vocacionales en nuestro alumnado, hasta 
el punto de tomar como modelo a ciertos maestros/as a los que han observado, 
con afán de algún día identificarse con ellos, con las competencias profesiona-
les que les caracterizan. Puede comprobarse en expresiones como: "Es una 
persona que si la tuviera que calificar no sabría cómo hacerlo pero lo que sí se 
es que me encantaría ser una docente como ella, que lucha por los derechos de 
las personas y se compromete con todas las cosas. Tiene ímpetu y valentía, es 
sol idaria y cariñosa, tiene un comportamiento un tanto alocado que la caracteri -
za, y pienso que estas son las cualidades que una buena maestra debe tener 
porque si no nunca podremos llegar a ser maestros". 
Destacamos, igualmente, la relación de estas actitudes con la potenciación del 
autoconcepto, pues, se muestra cercano/a al alumnado, manifestándole confian-
za: "no es que sea excesivamente cariñoso, pero en sus palabras deja transmitir 
respeto y afecto por sus alumnos" ... "se preocupa por sus problemas y la relación 
que establece con ellos está basada en la confianza mutua, lo que contribuye a la 
espontaneidad a la hora de manifestar sus opiniones". Esa confianza no significa 
falta de firmeza, pues, "mantiene con ellos un comportamiento basado en la amis-
tad, pero, al mismo tiempo, haciendo hincapié en la responsabilidad de cada uno"; 
por lo que trata de fomentar la responsabilidad y autonomía. 
Nuestro alumnado ha tomado conciencia de que "las relaciones afectivas exis-
tentes entre alumno/profesor dan como resultado un clima de seguridad, afecto, 
compañerismo .. . , incidiendo en el desarrollo de aprendizaje" y la función del 
profesor "ha sido vista como una ayuda, que ha estado relacionada e implicada 
en el proceso de enseñanza-aprendizaje". 
78• Actualización y perfeccionamiento. Los cambios sociales y educativos son ob-
servados de distinta manera, porque, como indicamos en otro momento, la adap-
tación al cambio es una dimensión de reacciones muy diversas. Por eso, por una 
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parte. se han encontrado con maestros as preocupados por actua -ars qu 
son personas ·bastante tmphcadas en su tarea , que •con tantemente e han 
ido renovando en sus saberes·. Por otra. con aquellos que rechazan el cambiO. 
que "no estan conformes con la actual ley. no les gusta y mu stran su ue¡a 1 
respecto dtc1endo que el n1vel de los alumnos es muy baJO que se re 1zan 
muchas tonter ías y poco trabajo· Y por ult,mo. han observado mae ·tros con 
muchos años de docencia. para los cuales el paso del tiempo hace que se 
cansen con frecuencia y que hayan perd1do gran parte de la ilus1on·. Son perso-
nas a quienes el cambio les ha llegado tarde y no muestran deseos de renova-
ción, por lo cual "no se han adaptado a los nuevos tiempos y se manh nen al 
margen de nuevas metodologias e mnovac1ones en la enseñanza. Están con-
vencidos de "que lo hacen lo mejor que pueden pero que no se dan cuenta de 
que no se han perfeccionado a lo largo de los años y qu1zas no qu1eran tener en 
cuenta las demandas que hoy llene la educación" 
8". Insatisfacción y desaliento: Finalmente, hemos encontrado algunos casos don-
de el alumnado expresa la percepción de una insatisfacción profesional del maes-
tro/a y cómo en algunos momentos se desanima, se desmoraliza. mcluso en 
maestros que están comenzando a eJercer. Comenta el alumnado cómo s1endo 
"su primer año de expenencia como profesora, se le veía bastante desan1mada 
en su labor, a veces me comentaba qué hacia ella con una clase tan mala , 
quejosa decía ¡es que son malos todos!". Lóg1camente, expresiones como éstas 
ponen de manifiesto la escasa vocación profesional, lo que conlleva esos pen-
samientos fatalistas hacia sus alumnos/as que se traducen expresiones como 
"gritaba constantemente ¡lván siéntate! ¡queréis callaros!.". Estas personas mues-
tran una infelicidad en su trabajo bajo la cual es fácil que se esconda una msatis-
facción personal o, al menos, algún tipo de frustración. 
A veces nuestro alumnado no llega a percibir un desánimo total , sino momentos 
de desaliento explicables por la multiplicidad de funciones que esta profesión 
conlleva y por los resultados tan lentos o escasos que a veces se consiguen. 
Actualmente, se le encomienda al profesorado tareas que corresponderían. por 
ejemplo, a la familia y, sin embargo, tienen que asumir y, en muchos casos, s1n 
ayuda de ésta. Por eso, es comprensible que el profesorado "se muestre desilu-
sionado cuando observa en los alumnos/as una apatía y una desgana que les 
hace a veces perder por unos instantes las ganas de poder hacer cualquier 
actividad con ellos". 
De estos estados de insatisfacción el alumnado extrae la consecuencia de que 
"es preciso tener clara la orientación profesional" y que "una buena estrategia 
para no quemarse es el trabajo cooperativo con otros colegas para compartir las 
inquietudes educativas". 
Concluimos con la idea de que el alumnado, durante su Practicum, ha percibido, 
en general, un nivel positivo de satisfacción personal y profesional en el profesorado, 
reflejado en una implicación seria, en el desarrollo de tareas adicionales, en una 
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dedocaetón plena en la preocupaCIÓn por los problemas del alumnado. en la crea-
aon de un ambiente en el aula de confianza y segundad, etc 
Todo esto alienta nuestra creencoa de que la v1venc1a de las prácticas en los 
centro!., JUnto al posterior análisos reflexivo de la m1sma. supone una valiosa expe-
nencoa para lograr en el alumnado en formac1ón una autoconciencia acerca de la 
vonculacoon exostente entre la realizacoón personal y profesional. 
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